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1問 題 の 所 在
教授過程 あるいは教授=学 習過程 を考察す るにあたって,教 育現象が必然的
に,む しろ本質的に有す る社会性を否定す るか,あ るいは否定しないまで も軽
視し,考 察の増外にお、こ うとする試みは,統 一的な社会科学 としての教育学の
解体を齎すことに よって,科 学性を喪失 し,一 定の権力の教化の道具 として教
育を固定的な,終 身奴隷の身分に化してしま うことに力をかす。 これらの点に
っいて教育学を教育科学 と技術学に分離し,教 授=学 習過程の 研究を後者に位
置づけようとす る立場の方法論的誤謬 を明らかにし,つ いで,教 授=学 習過程
の社会的本質の把握が,社 会を正 しく把握す る科学に立脚 しない限 り,あ るい
は教授=学 習過程論 を生物学化 し,権 力の奴媒 化してしま うことをかろて解明
くめ
す ることを試みた。
その さいに積極的な提言の一つ として,教 授過程論は,教 授=学 習過程にお
ける社会的な矛盾の構造 と本質に従って構築 さるべ きことも述べた。
このよ うな立場は,は なはだ熟 さない ものではあったが,そQ後 の教授=学
習過程論はす ぐれた実践記録の出現や,人 間の社会的存在 としての本質を見通
した心理学の紹介,研 究の発展に支えられて,基 本的に上述の卑場 を伸展 させ
(1)拙 稿:教 授学研究の方法論について:小 樽商大紀要 「人文研究」第14輯
(56)人 文 研 究 第十六輯
く　ラ
つつあ る。
これらの諸成果に基 き,教授=学 習過程の矛盾の構造 と本質 を,そ の一般性
と特殊性において明らかにし,そ の矛盾 を貫 く法則性に光をあて ることは この
上な く実践的な,緊 急の課題 と言え る。
現在,さ まぎまに成立している教育方法 と教育技術は,あ たか も無性格な,
したがって恣意的な選択可能な もの としてあるかの如 く提示 され,そ の選択は
φるいは教育 目的とあるいは教科内容 との機械的結合に よってな されてい るか
の観を呈している。多様な教育方法 と教育技術の成立は,あ たか も,ひ とえに
人聞(児 童)の 自然的本性の考究にのみ依存 してい るかの如 き意見 も見 うけら
れ る。だが,教 育方法,教 育技術の多様性は,現 実の教育実践におけ る矛盾の
多様性 と,さ らに,そ の矛盾の把握の多様性の うちにこそ,根 拠を有 してい る
と考え られ る。 「質的に異った矛盾は質的に異った方法によってだけ解 決す る
ボきう
ことがで きる」 とい うことばに示 され るように,一 定の矛盾には,そ の矛盾に
特有の法則性がはたらいてい る。その法則性に依拠してこそ,そ の矛盾 を正し
く克服す る方法が成立す る。一つの矛盾 をのみ見て,他 の,全 体の矛盾の構造
とそれとの関係 を見ず,不 当に全体に拡大す るとい う誤 りは,教 育実践が複雑
な本質 と構造 を有す るだけに,教 育学の陥 りやすい性質の ものである。 これら
の ことに十分の配慮を払いつつ,矛 盾の構造を明らかにしてい くことは,教 授
過程論の主要な任務であ り,これに もとずいてのみ,多 様な教育方法 を体系化
し,そ の有効性 を理論的に明らかにしうると思われ る。
また,か って教育方法,あ るいは教育技術の本質について論ぜられたさいに
教育技術はエ レメンタールな ものであって,歴 史的に性格はかわらないが,そ
ぐの
の組織方法あ るいは体系は歴史的に変化す ると述べられたことがあった。教育
技術の本質論はその後,発 展 させ られていないが,こ の技術の 超歴史性 とい う
ことも教授=学 習過程の矛盾の法則性の解明のなかに再検討 され るべ きであろ
(2)勝 田守一著 「教 育学 」(青 木書店)1958。第 四章.教 育 の過程 と方法,参 照
(3)毛 沢東:矛 盾 論実践論(国 民文 庫版)58頁
(4)波 多野完 治他 「教育技 術 とはなにか」雑 誌"教 育"No.43,1955.
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う。
これ らの問題意識の もとに,ま ず,わ れわれはこれまでの教授過程論,と く
にデ ューイの ぞれに示 されて きた教育方法原理なるものを検討し,そ れが教授
=学習過程のいかよ うな予盾 をいかよ うに把握 したことによるものかを考察し
よ うρ これに加えて教授原則を考察するな らば,わ れわれが将来教授=学 習過
程の矛盾の構造を正しく分析し,多 様な教育方法,教 育技術の吟味 と体系化を
試み るうえに大いに役立つ と言ってよいであろう。
Rデ ユーイ理論におけ る教育方法
原理 の基礎iづけについて
工
教育実践一 教授一学習過程の重要な構璋的要素として,教 師の教授活動 と
生徒の学習活動及び教育内容が存在していることはい うまでもない。 これらの
構造的要素の機能については,教 育実践考察の視点,方 法論的基礎の差異によ
(5)
ってはなは だ異って くるこ とをさ きに示 した。
ここ では,と くにデ ュー イの教育理論 に代表 され る教授 学説 を検 討 してい く
の であ るが,そ こでは三つの要素についての見解は次の よ うであった。 すなわ
ち教師 の主 要な任務 は 「教材 その ものにではな く,教 材 と生徒の現在 の 必要お
よび諸能力 との相互作用(ipteraction)にこそ注意 を向げ」て,「自分 が既に精
通 してい るもの(教 材)の 方 向へ と生徒の経験 を進展 させ る」 よ うな環境 を提
くの
供することであるとい う。
そして,こ のばあいの教材 とい うことばは児童や生徒の日常的な生活経験の
材料や知識 とは非連続的な関係にある知識体系 と解釈され るのではな くてF現
存す る社会生活に内容を供給する意味のあつま り」,し かも特別に選択され,
様式化 され,組 織 されて,「 児童の自発的経験 」に基 き,'「利害や興味を要件
とする」作業,「 生徒が現在かかわっている問題から自然に生れでてきた」,
(5)拙 稿,前 掲 論 文;p.12--14.
(6)J.Dewey:De・mocracyandEducation:Chap}(IV.及 びJ.Dewey:
HowWeThink:1909.ChapIV.esp.P.46。 参 照
(58)人,文 研 究 第十六輯
そして 「生徒によって,有 効性がまされ,意 味を深め られて,一 そ う直接に知
られるような」知識,同 様に,道 具化され,個 人的 ・日常的経験の 「正味の価
値を人類の永遠の使用に供する」のに資す為よ うな,論 理的 ・合理的知識のあ
くわ
っ ま りであ るよ うに要請 されてい る。
な
言 うまで もな く,デ ューイにこれ らの教材の うけるべ き規制の もう一つの側
面 として,社 会的価値をあげている。現在の社会生活の要求 ・現在の 共同生活
を改良 しよ うとす る目的,こ れ らの社会的価値規準に照 らして,「共同生活の問
題 に関係 ある事情を問題た らしめ,観 察 も知識 もみな社会的洞察 と興味を助長
し　ノ
す るよ うに計画 された事情」を学校の課程は提供す る責任をお うのである。
デ ューイの教育理論において,教 授=学 習過程における教師の指導的役割が
否定的 に考慮 され七い る とい うこ とは,し ば しば指摘 されて きてい る。 この点
に つ い て 言 うな らば,教 師,あ るいは学校の役割,責 任 は,上 の引用に示 さ
れた諸要請,規準に基いて,児童め自発的な行動と認識の発展を刺聾する環境
を,「 単純化し,秩 序 だて……純化 し,理 想化 し,ひ ろ くド ーそ う調和的に」
り く　ノ
組織 し提供するところにある,と彼は主張するのである。
つま り,形態的に言 うな らば,デ ューイにあっては教授=学 習過程における
教師の指導は教師による児童の直接的統制 を廃して,こ の過程を児童の学習活
動の過程 として組織する間接的統制であるべ きだ,と 言 うのである。 したがつ
て,デ ューイによる教師の指導的役割の否定 とい うことは,形 態的にのみ言い
うることであって,正 レくは,教 師の役割の配置轍 ・あるいは・力点の移動
とこそ言 はなけれ ばな らない。 この意味で,こ の点のデ ューイ理論の検討 は,
.彼の 「教育 は決 して直接 にな され るものではない。われ われは 間接 に環 境を手
ロの
段 として教育す るのである」 とい う命題,あ るいは,「 成長は生の特質なので
あるか ら,教育はすべて成長にかかわることである。教育は教育以外に 目的は
ない。学校教育の価値の規準は,ど の程度,学 校が連続する成長への欲 望を創
(7)」.Dewey
(8)工Dewey
(9)J.Dewey
(10)J.Dewey
oP・cit・Chap・XIV・XV・XVI・)零Vll・
oP.cit.Chap.XIV.
oP.cit.Chap.II.
op.cit.Chap.II.p.23.
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り出 し,そ の欲望 を事実において有効 な ものに してい く手段 を提供 してい るか
ロ 　　
とい うところにあ る。」 とい う文章に示 され る思想の分析的 吟味 を要求す る。
その こ とは さてお き,こ こでは,デ ューイが上述 の思想 を土台 として,教 授
=学 習過程のなか にみ られ る矛盾 ,あ るいは非連続 関係 を非対立的 な,連 続的
な関係 とみた ζと,そ の こ との結果 として,教 師の役割転換 を考え た こ とに注
意 しよ う。
デ==・一・fの,これ らの思想 が醸成 され た時期,す なわち,19世紀末 か ら20世
紀初頭 におけ る教育 において一般 的であったの は,い うまで もな くRecitation
を申心 とした教育 であった。 その 内容は,い わゆ る,自 然科学的な諸 教科(算
術,理 科な ど),人 女 教 科(母 国 語,歴 史,市 民 科,な ど)な どの,「 伝
く　 ク
統的な,論 理的に組織 ・構成 された教科 カリキ ュラム」 尤 も近代的な教科
体系が各学校組織 ごとに整備され るのは(と くに初等学校において)1900年前
後 といわれる.で あった。
これ らの事態のなかで,デ ューイが見出した 「児童の学習 と教師の指導 との
非連続的関係」は,内 容的に言 うな らば
a.教 科の論理性 と児童の心理性
b.教 科に区分 されてい る知識 ・技能 と生活のなかで目的的に統合 されてい
る知識 ・技能
とい うように見てよいであろう。デ ューイは,古 い伝統的な詰め込み学校で
一般的に見 られ る教師の生徒への直接干渉行為一 暗記 ・暗諦 ・練習の強制や
近代的な,直 観教授,五 段階法 を利用した}斉 教授 を否定したのは,こ れらの
方法が上述の内容上の非連続関係,矛 盾 を克服す るものではない と見たか らで
あった。 それ らにあっては,答 を一ふ りすれば,あ るいは,落 第をもって脅迫
すれば,矛盾は消滅す ると見 る。教育課程(curriculum)はプ ロクルステスの
寝台なのであ る。
(ll)ibid.,Chap.IV,P.62.
(12)J.S.Brubacher:AHistoryofTheProble血sofEducation.1947,
Chap.X.
(60)人 丈 研 究 第十六輯
これ らの点 での 旧教育批判 は,い ラまで もな くル ソー,ペ ス タロ ッチ,マ レ
ーベル と発展 して きた もので あって ,こ の発展のなかに近代教授 学の諸原理,
原 則が確立 されて くる。デ.一 イが言 うよ うに,「 教育改革者の努力,児 童心
理学 への興 味の増大,学 校 での直接経験一 一これ らの結 果,過 去三十 年 ぐらい
の あいだに,学 校の課程(courseofstudy)は著 し く変化 した。 これ らの三
方面 か ら学 ば ぎる脅得なかった教訓 は,学 習者(生 徒)の 能力 と経験か ら出発
し,始 め るこ とがの ぞま しい とい うこ とで あったが,そ れは,青 少年 が学校外
でや ってい るの と同様な遊びや仕事 といった形態の 活動 を学校に 導入す る1ζ至
くヱきラ ゆ
ったのである。」 瞳
このよ うな活動の導入によって,す べての児童がそれに熱心に取 り組むし,
学校の申 と外の生活のあいだの人為的な ギ ャ。プが とりのぞかれ,'明白起 教育
的な,多 様の材料の諸過程への注意を促す動機が与え られ,さ らに,知 識に社
会的背景を与え る協 同的結合が与え られるのであって,こ の活動道入の根拠は
知的であ り社会的である,と言われている。
ここか ら,伝統的な教育に一般的であった言語主義,主 知主義,教 科別 カリ
キュラム構成,暗 諦 と反覆訓練による詰めこう,厳 格な規律 訓練な どの一連の
方法体系に対 して,、活動主義,生 活 ・経験単元によるカリキ ュラム構成,児 童
の興味 ・能力による自発的な活動学習(自 学補導,ダル トン案な ど),問題解決
をめぎす作業単元法 とがプロ、ジ ェクト法,グ ループ学習な どが成立して くる・
さて,わ れわれはつぎにデューイの強調す る社会憐の問題にふれよう・上に
数 多 く引用紹介した彼の思想のなかで,教 育φるいは学習が社会的でなければ
な らぬ と力謙 されてい ること!ま・既に見 られ るとお りである。旧来の伝締的な
学習において!ま,周家的道徳(忠 誠心や服従)が 説かれはするが,あ るいはま
た,そ れ とな らんで妥協的に・立身出世主華的個人主義的道徳が説かれはする・
が,現 実 に人 び とが互いに助力 しあい,交 際 し共 同的に働 き,ま た,協 力 して
社会の改造 に進 み うる とい うことに注意 をむけ よ うとは しない。義務の強調,
教 義 問 答 書 や 道 徳 訓 の 日課 な どが与 え られ な が ら,児 童 の 品 性 へ の 影 響 は 実 生
(13)J.Dewey:op.cit.p.228.
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活に殆 どあ6わ れず,道 徳的興味,道 徳的洞察を増 して もいない。知識が行為
化 されず,学 問が品性に彰響 しない とい う事態は,言 ♪まで もな く,教 育行為
の破綻を示す ものであるが,階 級的対立,国 家間の対立のなかにあって,そ の
く　の
破 綻の意 味は この上 な く重大であ る。
以上の こ とか ら,わ れれわは,デ 』一イが聞題 とした教援=学 習過 程 内にお
け る矛盾 ば,さ きの 二つに加え て
ノ
c.排 他的 ・敵対的 ・服従強制的な徳 目主義的修身 と,互 いに結合 し助力し
あ う広い社会生活
であったとみてよいであろ う。
これ らめ矛盾の把握の仕方について1そ れが教授=学 習過程一 伝統的な教
科別学習が一斉教授によって行なわれている過程の矛盾の構造を正 しく把握 し
つ くした ものか どうかは,一 つの問題であるが,そ れはあとの こととして,こ
の把握の方法の特色に注目しよう。つま り,すべての矛盾の成立する基盤が,
学校教育が社会生活か ら分離 されて,特 殊な人為的な性格を持たせ られ るとこ
ろにある,と デ ューイは見ている。さらに,こ の ことと並んで,こ の特殊な,
人為的な性格が,児 童の心理学的研究が明 らかにしているような,生 具的な傾
向 と対立していることを も同様な重要 さを含めて強調している。したがって,そ
れ らを統一してい うならば,生 き生 きと,その生具的な傾向に従って,現 在の
必要に生 きている児童の生活 と,人為的な形式的な学校教育との対立 とい うこ
とになる。伝統的な画二的な教授=学 習過程においては,こ の面の対立を体罰
や厳格な規律で押 し潰そ うとす るだけに,は なはだ劇的にこの対立を前面に押
し出 し,光 をあて る結果 とな り,従 って,デ ューイが,こ の対立 を とらえ たの
は当然 と言 えよ う。 この,矛 盾 を構成す る側面の一つに,つ ねに 「生 活」 を措
定す るところに,わ れわれは特色 を見出 し うる。 この歴史的な 傾 向一 ル ソー
以来の一 にあって は,学 校教育な どのいわゆ るformaleducationの入為的
性 格 を強調 し,非 難す るが,こ の人為性の歴史的必然性 につ いては,す べて観
(14)J.Dewey:oP.cit.Chap.VII,Chap.XXII,XXIII,XVXI.
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念 的に解釈 し,解決す るという特色 も示す。確かに教育は,人 間の意図的な営
みである限 り,人為的 と言え ようし,教 育主体の意図に よっていかように も構
成し うると想定 もされよ うが,こ れ ま での教 育 の史的究明,あ るいは社会科
学的分析が示すように,真 空申での教育一 一社会的諸条件の規制を免れる教育
も ぞ
は あ りえない。教育の有す る人為性は,い わ ぼ,社 会的 ・歴 史的 な諸 条件 に よ
る教育 の規制の端的な表現 と見なけれ ばな らない。 いずれに しろ,デ ューイは
学校教育 の この歴 史的 に必然性 を持つ人為性 ど,「 生活」 との非連続的 関係 を
と くに前 者に よる後者 の価値否定,発 展 阻害 とのみ把握 し,そ の克服 にあたっ
ては,後 者,つ ま り児童の生活 をよ り深 く考察す る ことに よって,前 者 を変容
させ,後 者に従属 させ るとい う方 法を とる。 この,児 童の生活,言 いかえ るな
らば生活のなかにおけ る児童,の 考察の し方,そ れ を基底 としての知識,教 科
道徳の本質 的意味内容の変換の し方,に 対応 して,教 育方法原理 が構想 され,
教育方法 の体系 が成立 して くるの であ る。
すでにい くぶんかふれた これ らの点について補 いつつま とめて み るな らばつ
ぎの よ うにな ろ う。
まず,児 童についてい うな らば,そ れは未成熟 な存在 であつて,依 頼惟(de-
pendence)と可塑性(Plasticity)を特 色 としてい る。 それは 本能的に動 的で
あ り,行 為の変化 を好み,新 しい刺戟 ・発展 を好 む。 この現在の 生活活動 ・成
長 の働 きを さらに連続的 ・発展的に営みつづけ る こζが教育の 目的であ り,教
育 その もの と見 る以上,方 法原理 として 「生 活 をとお して,経 験か ら」学 ぶ と
い う生活 化 ・経験化の原理 が,ま ず,た て られ る。plasticityは,経験 の結果
に基いて行動 を変 容しでい く能力なので あって,こ の本性は当然 に,経 験化 の
原理 を要請す るのであ る。学習 を生活 化 ・経験 化す るとい うこ とは,学 習内容
をその よ うな もの として構築す るのみでな く,教 科構成,教 育課程(curricu-
lum>構成 を も,そ の原理 で貫 くことを意 味す る。 この点 について,彼 は児童
とカ リキ ュラムの聞の基本的差異 を次の よ うにのべてい る。 すなわち,「 狭 く
個人的な児童の世界 と非個人的な無限の広が りを もっ 時 間 と空間の世界,児 童
の生活 の統 一一性 ・単一な専心性 とカリキ ュラムの分化性,児 童生 活の 実際的情
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ま ロ の ら
緒的拘束と論理的分類 ・調整の抽象的原理。」
これ らの差異,距 離を埋めるのは,や は り 「児童の現在璽経験」 を改造 し,
更に発展 させるよう'に構成されたカリキ ∫ラムなのである。
また,本 来,知 識は人間の行為か ら孤立しているものではな く,知 っている
とい うことはある問題を有効に処理し,解 決 ・探卑に意味を附与する!こ必要な
教科(材 料)を 自由に行使す ることで ある。知識 を獲得す るとは,伝 え られた
ものに どの ような反応 をなすかに依存 してい る。 この よ うに 言われ る とき,科
学や知識,融 材の体系性,論 理性がそれ自体 として重要な意味を もつ ものでは
な く,お のおの 目的に対 す る手段 の関係 を基礎 として組織 され た結果 であ る愈
とが明 らか となって くる。 この よ うに,い はば,知 識 の道具性,方 法的性格 を強
調 す る こ とによつて,児 童の生活 ・経験改造に導入 する土台 を作 るの であ る。.
之 れ らの操作1ともとつ いて,前 述(57-8頁)し7cよ うに教科,教 材 が教育的
に変容 され,児 童の現在の経験,あ るい は生活 との矛盾 は,こ の生活的 学習に
児童が全身的 に うち こみ,興 味 と努 力 を集 申す る こ ととあい まって克服 され る
と考 えてい る。
この よ うな経験化 の原理 は,そ の うちにいわゆ る作業化 の原理,問 題解決 的
思考の原理,共 同社 会化 の原理 を含 む。 これ らは,生 活 を通 して,経 験か ら学
ぶ とい うこ とか ら必然的 に導 き出 され るので ある。生 き生 きと現存 に生活 する
児童 は,探 究 し,道 具 や材料 を操作 し,構 成 レ,喜 こば しい情緒 を表現 する,
といった生れ なが らの傾 向(nativetend聞cies)にしたがって行動 し,こ の行 ・
動 の なかで聞題的 な情況に当面 しては,思 考 を働 かせ て解決 し,ま た,他 と経
験 を コ ミュニケ イ トし,こ の よ うに して経験の改造 が進行す る。 とす るな らば
この経験改造 の過程にお ける活動的生得 的傾向や思考の本性,コ ミュニケーショ
ン の 性 質,に そ れ ぞ れ即応 した原理の も とに,こ の経験改造過程 を もっ とも
効果的に進行せ しめる諸事情,材 料 を提供す る こ とが要求 され る こ とは当然 で
あろ う。
(15)J・Dewey:TheChildandtheCurriculum&TheSchoolandSociety:
(1902,1899)TheUniv.ofChicagoPressp.7.
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'
ついでデ ューイは㌢経験改造 の過程に本有的 な コ ミュニケ ーシ.ン に よつ て
の
協同一致が運成 され・ その こと!〈よって民主的 な社会がいっそ う発展する・ と
考 える。理想的 なコ ミュニケーシ.ン ほ同時に,理 想 的な共同生活の 過程 その
もので あ り,こ のなかで,お のおのの人 間は各 自の経験 を拡大 し,啓 発 し,想
像力 を刺戟 し,豊 富に し,同 時に,思 考 と,思 考の発表 を明晰に し,生 き生 き
としなければならな くな る。 こ うして,各 個人 が成長 す る と同時に社 会はます
ます共同化 し,改 良 され発展 してい く。 この よ うな考 えにたてば,教 育の なか
にみ られ る第三 のみぞ,つ ま り,排 他的,専 制的,敵 対的 なモラル,そ れ を与
さ る注入的な鍛錬 ・訓練教授 と現実の共同的な児童の生活 との非連続関係な・
学校を理想的な共同社会 とし,共 同的な,社 会的に価値ある材料を提供 し,共
同的な学習や作業を導入するこ とによって解決 される。社会的義務 と個人的興
味の対立 も,義務 とは,結 局.「 役 目」であって,あ るはたらき(function)
の達成に必要な特殊の行動であ り,あ りふれた言い方をするならば,自 分の仕
事をするこ とだ と理解する とき,そ して,この仕事 と行動のなかでますます自
我 を拡大 し改造 してい く能動性が興味にほかならぬ ことを理解する とき,二者
の対立相反 は消滅する。一般 に,道 徳はわれわれ と他の人々 との関係に関する
諸行為のすべてにわたった ものである。 したがって,徳 目 とい うことも,それ
らが孤立的 ・排他的に存在する ものではなく,人 間の具体的性質 と行為的表現
の一切 のなかでのみ生命 を もつ もので南る。数多 くの仕事を他の入々 との交渉
・相関 ・協力の うちに遂行 してい く行為の全体にわたって,適切かつ充分にな
ることが,徳 を もつ ことなのであって,、いわゆる徳 目を行為全体ρ豊か さ
このなかで,知 識を獲得 し,理解力が発達し,諸技能が習得 され,他 とのコ ミュ
ニケ ーシ.ン を増大 し,協 力 しあい,習 慣の変革,経 験の改造が行なわれる
のだが 一 と切 り離 して,修 身的訓育を徳目に従つて行な うことははなはだ し
い誤 りと言わなければならない。 これらの考えに もとついた とき,道徳性 と社
会性 は統一 され,共 同社会化の原理にたった教育計画,つ ま り,社会的目的を
有する,典 型的な社会的情況 の諸材料を利用 する連続的な活動や作業のなかで
学習が行なわれるよ うな教育計画,一 言にして言えば,理 想化 され,単 純化 さ
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れ た縮図杜会学校が,す べて の問題 を解決 す るこ とにな る。
盟 そ'の 吟 味
(65)
以上,み て きたよ うに,デ ューイは,伝 統的な教育実践の内部 に成立 してい
る矛盾を,総 体的に とらえて,主 要な方法原理を立て,分 析的に検討 して,そ
れを総体 に関係 させながら,い くつかの方法原理をつ くり出 している。方法原
理 は,い うまで もな く,この矛盾克服の原理なのである。 したがって,方 法原
理 は,矛盾 の把握 一一矛盾 の構造,矛 盾の各側面の性質一 のし方,同 じこと
であるが,矛 盾克服の見通 し方に依存 している。 この点の把握が,ど のよ うな
正 しさ,科学性をもつかによって,社 会的実践 としての教育実践の具体的な機
能が決定 され る。
この点に関 して,わ れやれはいままでの考察から次のよ うに言 うこ とがで き
る で あ ろ う。
第一に,矛 盾 の構造の把握 については,学 校教育の形式性,人 為性 と児童の
生活の統一性,専 心性の対立 とい う構造のなかに,論 理的な もの と心理的な も
の,客 観的静態的な もの と人間的動的な もの,分 離的形式的な もの と統一的生
活的な もの卑を含めて把握 していた。だが,こ の構造の把握 は,決 して実体的
な把握ではな くして,機 能的になされてい る ところに特色を示す。つま り,伝
統的教育及び教育学 にあっては,,それらの対 立を実体的,形 而上学的 に把握 し
たが故 にこそ,対 立 となっている,と い う把握のし方なのである。 これは,さ
きに指摘したよ うに,学 校教育の教育実践の歴史的 。社会的被規定性,従 って
教育実践の現実的な社会的意味を表面的平板的に把握 し,そ の ことによって,
(奇妙 な ことだが,彼 の意図 とは逆 に)学 校 と社会 との現実的連関を抽象化 し
曖昧にする。 これらの点をよ り明確に,特 徴的に示 すのは,矛盾克服の操作手
続 きであろ う。 さきに学校教育の形式性 ・人為性 と児童の生 活 との矛盾 をう
ヘ
デ ューイは,児童の生活,あ るい は生活 す る児童 のよ り深い考察 に よって,前 者
(学校 教育 の形式性 ・人為性)を 変容 し,児 童の生活 に従属 させ る,と い う克
服方 法 を示 してい る こ とをのべ た。 これ をよ り詳 し く言 うな らば,つ ぎの よ う
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に言い え よ う。つま り,児 童 の生活 と非連続的関係 にあ る体系的な知識 や分化
した教科(に 示 され る知識)あ るいは道徳 は,児 童 の生活 のなかで どの よ うに
機能 するのかが分析 され る と同時に,知 識 とい われ る もの1道 徳 といわれ る も
の は,本 来,ど のよ うな意 味を人 間に対 して有 してい る ものかが先 ず問 われ る
のであ る。 これ は,形 而上学的考察,あ るいは伝統 や因襲 によって観念的に聖
化 させられた ものの 神秘 的な 覆い を とりさる うえで 有効 な方 法で は あるで あ
ろ う。いずれ に しろ,こ のよ うに,矛 盾 の・一方 の側面 を,他 方 の側面 である児
童 の生活,あ るい は人間の生活(行為)に とっていかな る 「意味」 を もっか を究
明 し,す でに明 らか に したよ うに,そ れ らは人間の生活 ・行為 のなかに,有 機
的 に存在 す る性質 の らの,人 間の行為 のなか に,一 つ のfunctionとしてある
もので ある こ とを発見 す る。 この こ とに よって,知 識 や科学 は,人 間の 目的的
行為 の道具 とな り,問 題解決 のなかで こそ習得 され うる ものに変 容 され る。論
理的 な もの と心理的 な もの は,対 立 してい るので は な くて,連 続 的 関係 にあ
る。 「『心理 的な もの』 と 『論理的な もの』 とが,相 互 に対立 する もので はな
く(もしくは相互 に独立 の もので さえな く),む しろ同一過程 の うち初歩 的(往
相的)earlierな段階 と終極的(、還相的)termihalな,もし くは結論的 なcon
ほ の コ
cluding段階 として,相 互 に連結 せ られ てい る。」
規 律(discipline)、と自 由 との対立 も,規 律が本来的 には,「 目標 に達 する
のに必要 な手段 を支配 す る力,… …目標 を評価 し検討 す る力」 であ るこ と,自
由が 「行動 する 能力 ∵…,外 的 な育成 か ら独立 して実行 す る能力」で あ るこ と
ぐユの
に よって,両 者 は一致 す る。
このよ うに,す べ ての矛盾 や対立が本質 的内容的な矛盾,対 立で はな く.して
連続 関係に ある こ とが立証 され,矛 盾,対 立 と思 われ る もの は,見 せか けの矛
盾,対 立で あ り,し たがって,人 間の行為,経 験改造の なか に,矛 盾 の要素,
側面 と思われ ていた もの を本来的 な意味 で位 置づけ る こ とで作 業は完成 する9
矛盾 は,み せか けの,形 而上学 的 ・因襲 的 なヴ ェールの故 にほか な らなかった
(16)J.Dewey:HowWeThink:1933.RevisedEdition.邦 訳87頁.
(17)J.Dewey:ibid.,89頁
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こ とにな る。
この よ うな,対 立克 服の操作手続 きは,言 うまで もな く,す ぐれ てブラグマ
テ■ 。クで ある。有 名なAo.一一.スのプ ラグマ テ ィズ ム絡言,あ るいは,Fジェイ ム
ズの こ とば に示 され た,概 念吟味の方法,つ ま り,わ れ われ が概 念 を吟味す る
に さい して,こ の概 念の対象が われ われの実 際の行動め 世界 において,ど の よ
うな効果 を もつ と考 え られ るかを 省察 してみ る方法を デ ューイ もまた忠実に
じ
うけつぎ,そ の方法によって,教 育実践内部の矛盾 の克服の方法原理をつ くり
あげているのである。
われわれがさきに,デ ューイの教授過程本質論の方法論を問題 として,「 教
授=学 習過程は,人 間の実践を通 しての認識過程 と同一である」 と観られてい
ロ　　
ることを指摘 したが,こ の同一視を可能 とした土台は,すでに これまでのべて
きた彼の操作手続 きその ものである。
また,「 教育方法におい℃子 どもの生活 ・経験的原則が重要な……(原 則で
あるが),そ れはあ くまで も一つの原則であった。生活単元 はこの一方の原則
を無法則的に拡大 し誇張 し,そ れによっていま一つの原則 一 教科の固有な体
く　　　
系性 を軽視 した ものだ とい うこ とがで きる」 と言われ る とき,こ の鉢大 と誇張
が実現 した牛台が,や は り同様 に,デ ューイの操 作手続 きで あった と言 うこ と
がで きるであろ う。
さて,近 世以来 発展 して きた,い わ ゆる近代的な教授理論 の主要 な傾向 は,
児童 の 自然 的本性 を重視 する,と い う傾向 で あつた。 経験 化 ・生活 化の原理 と
いい,作 業化の原理 といい,身 体的行動 と知識学習の結合 といった 諸原理 は,
ル ソー,ペ ス タロ 。チ,フ レーベル と発展 し きたった ものであ る。 デ ューイの'
主張 も。 この傾向の,し か も主要 なあ らわれ と言 い うる こ とは勿論で あ る。 い
ま,わ れ われは,そ れが どのよ うな接近方法,操 作手続 きに よって成 立 しだも
ゴ
の かを検討 したので あるが,と くにデ ューイを特色 づけてい るのは,そ のプ ラ
グマテ ィズ ムで ある こ とを指摘 した。 したがって,同 じ傾向,あ るい は同様 の
主張 が歴 史的 に成立 し来 たってい る として も,必 ず し もその意 味 ・内容 は同一
(18)拙稿:前 掲論 文11頁,及 び,勝 …田守一著:前 掲 書146-148頁参照
(19)勝田守 一著:前 掲書:↓66頁
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とは言い難いであろ う。それ らの差異 と同一の性質 と根拠を探究することは教
授理論史の課題 であって,い ま,こ こでふれ る余裕はない。ただ。ここで述べ
てお きたいのは,こ れらの経験化,あ るいは作業化,身 体的行動 と知識学習の
結合,と いった原理が歴史的に言って近代教授理論を特色づけている,と い う
こ との意味する ものについてである。 それが一っの歴史的性格 となって いる,
とい うことは,近 代以後の教育実践一 教授=学 習過程 における基本的な矛盾
構造の存在を暗示 する ものではないであろ うか。たとえば,勝 田教授は前掲書
のなかで,教 授謂学習過程 における基本的な矛盾 として,「 子 どもたちの生活
上の経験やそのなかでの思考の論理」 と 「学習すべ き教科,教 材 の固有な内容
組織」 との非連続的な関係をあげておられ る(135頁)。基本的矛盾がはtcし
て このよ うな ものであるかは,い ま詳 しく検討する暇を もたないが,デ ューイ
における矛盾 の指摘 も,はなはだ これ と似かよったものであった。(但 し,克
服の方法は異 るが)。 デ ューイはその矛盾を見せかけの もの として否定 し,矛
・盾 を連続性 によって置 き換えた。学校の人為性 ,形 式性を否定することによっ
て,学 校教育の社会的歴史的被規定性を否定 し,っ いで矛盾 の内容的 ・実体的
な もの も湖源的人間化の方法によって機能化 し連続性 を打 ちたてる,と い う二
段の操作のなかに見失なわれたのは,真 実の矛盾 の構造であ り,再現 されたの
は,皮 肉なことに,も っとも観念的に想定 された学校教育の人為性であった。
彼が激 しく攻撃 した人為性が近代的な装いを もって,再びたち現れたので ある。
これは,今 後の課題 となることであるが,わ れわれは,教授=学 習過程の構造
を明らか にしてい くばあい,矛盾の各側面を正 しく科学的に追求するとい う手
続 きを踏まねばならないであろ う。その意味で,上述め批判のゆえにこそジデュ
ー イか ら学 ぶ ことがで きるのである。 現在のわが国の数多 くの実践記録に学
んで,教 授=学 習過程の本質 と構造を正 しく把握 し,教育方法原理 と教授原則
を打 ちたてる仕事は,プ ラグマテ ィズ ムの,さ らに細かな教授原則 ・っま りそ
の認識論の うえにたった,そ して一般 には,イ デオロギー と区別 して高い価値
を もっ とされてい る,教授=学 習過程の とくに児童の認識的活動 にっいての原
則 と方法の検討 とともに今後に残 されているので ある。・
